














































































education  programs,  we  have  chosen  to  study  teacher  educators’  re‐
sponses to our research questions because, although they are outsiders to 
NTIP, they occupy a unique position from which to understand the often 
problematic  transition of new  teachers  from  teacher candidate  to class‐
room teacher. Because teacher candidates will encounter NTIP as teach‐
ers, teacher educators have a stake in the process. Asking for the opinion 
of  teacher  educators  about  the  impact  of  NTIP  on  the  experiences  of 





signed  to  ensure  the  quality  of  newly‐qualified  teachers. When  it was 
introduced in 2004, the OTQT was criticized as an invalid way to evalu‐
ate  the  preparedness  of  teacher  candidates  for  certification  because  it 
could not measure  the complexities of  teaching  (Portelli, Solomon, Bar‐
rett, & Mujawamariya, 2005). The Ontario Ministry of Education  intro‐










sist with  classroom management  strategies,  and  (d) provide  the neces‐
sary  skills  to  assess  student  progress  (Ontario  Ministry  of  Education, 
2006, p. 7). We have considered  the outcomes  the structure of  the pro‐
gram promotes beyond  the stated aims because  it  is often  the case  that 





We  grounded  this  study  in  critical‐democratic  teacher  education  (Dar‐
ling‐Hammond,  1998), a perspective  that values  (a) divergent  and dia‐




suit within which  there  is no such  thing as a neutral pedagogy  (Freire, 
1998).  
Arguably,  critical‐democratic  teacher education would be desirable 







(Office of Economic Policy  [Ontario], 2008). Thus, with  ever  increasing 
numbers of  immigrants settling  in southern Ontario, where most of the 
province’s  population  resides,  the  student  population  has  become  in‐
creasingly diverse – ethnically, linguistically, and philosophically.  
We believe  that a critical democratic  stance on  the part of  teachers 
could set the stage for the education system to adapt to the student pop‐
ulation  in a positive way  (Santoro, 2009). Consequently, we decided  to 
explore  whether  or  not  NTIP  would  help  or  would  undermine  new 
teachers’ efforts in this direction. We do not doubt that the Ontario Min‐
istry of Education and most educators wish to equip new teachers with 
the  skills  and  knowledge  to  deal  with  the  changing  demographics  of  
Ontario schools effectively. However, the question is this: What concep‐













pin  the  seemingly  natural  or  common‐sense  methods,  pedagogical 
choices, and responses of  teachers  in  their classrooms. We have under‐
taken  this  perspective  to  raise  questions  about  the  social  and  political 
implications  of  the  often‐unexamined,  daily  practices  (Kincheloe  & 
McLaren, 1998) of  teachers and  teaching.  In asking  these questions, we 
recognize  that many educators have advocated  for  induction programs 
to convey important knowledge to new teachers in different grade levels, 
schools, and  school  systems  (Cho & Kwon, 2004; Kennedy & Burstein, 
2004). However, we suspect that much of the knowledge that these pro‐
grams have been designed to convey will be implicit rather than explicit, 




able  complexities  and multivalent  social  and  individual dynamics  that 
are  not  readily  quantifiable  (Verloop,  Van  Driel,  &  Meijer,  2001).  Al‐
though  faculties of education attempt  to prepare  teacher candidates  for 
this complexity, students enrolled  in  initial  teacher education programs 
often feel that they have not been adequately prepared for their teaching 
careers and as a result frequently question the validity of this education 
(Britzman, 2007). This questioning  is due,  in part,  to  teacher candidates 
having to consider schooling from perspectives with which they are un‐
familiar. A further interrelated reason for their sense of dissatisfaction is 
that  the  institutional  realities  of  schooling  often  contradict  what  they 
have  learned  in  faculties of  education  (Hargreaves &  Jacka, 1995),  and 
alter their understandings of what it means to be a teacher (Flores, 2006).  






ize  the  teaching  profession  (Wang & Odell,  2002).  The  assumption  of 
these  types  of  induction  programs  appears  to  be  that  standardization 
will ensure success for new teachers and, in turn, their students.  
Cochran‐Smith  and Paris  (1995) note  that  there  are  essentially  two 
teacher  induction/mentorship models:  (a)  knowledge  transmission  and 
(b) knowledge transformation. The first model, which focuses on knowl‐
edge  and behaviours being passed  efficiently  from  expert  to novice,  is 
characterized  by  an  emphasis  on  mentors  shepherding  their  mentees 




expected  to  essentially  emulate  the mentor, uncritically. A  clear weak‐
ness  in  this model,  from  our  perspective,  is  that  if  the  culture  of  the 
school is one where considerations of equity, diversity, and social justice 
are  absent  from  everyday  pedagogical  and  curricular  considerations 




sequently,  inequitable  teaching  practices.  For  example,  a  mentor  who 
discusses  equitable  practices  with  her  mentee  by  describing  how  she 
treats all her students the same way may be unaware of how the struc‐




Thus,  in  a  transmission‐based  model  of  teacher  induction 
/mentorship, the assumptions about good teaching that are being made 
are never  interrogated because  the  transmission‐based model does not 
encourage  critique.  Consequently,  the  system  in  which  a  teacher  and 















ing  and  interrogating  institutional  structures  that  perpetuate  inequity 
(see Solomon, Levine‐Rasky, & Singer, 2003, for a notable example). This 
critical  scrutiny  is pursued with  the  belief  that  this  approach  to peda‐
gogy is rarely, if ever, contained in curriculum documents (Barrett & Pe‐
dretti, 2006). Rather,  it  is  located  in the dynamic  interplay between stu‐
dents and teachers in the classroom, the school community, and the lar‐
ger  social  context  outside  the  school  (Gay,  2002). Thus,  transformative 
mentorship  programs  are  far  more  complex  than  transmission‐based 
models because they must balance the particular and individual needs of 







of  immediate  concerns occur  for  a new  teacher, most of which  appear 
urgent to the neophyte. This sense of urgency makes the consideration of 
how the structure of the school system  impacts new teachers’ everyday 
practice unlikely without someone drawing  their attention  to  these dy‐
namics  (Achinstein & Barrett,  2004). A mentor needs  to  recognize  and 
take advantage of the teachable moments when such discussions might 
take place with a mentee, while, at the same time, knowing when more 








models view many  classroom management difficulties  as  a  result  of  a 
disconnect among student and teacher and curriculum. This conceptual 
approach means  that mentors are more  likely  to encourage mentees  to 
respond  to  these  difficulties  by  increasing  their  understanding  of  stu‐







formative model. A  transmission‐based model  requires  a mentor who 
understands the system and knows how to help a new teacher adopt and 





of a community which  is defined,  in part,  in  terms of  language, neigh‐
bourhood, ethnicity, and  family structure. This approach  requires crea‐
tivity  on  the  part  of  teachers  because  it  emerges  through  interactions 
with students and community rather than simply being an adaptation of 




intellectuals  themselves  (Giroux, 1988). Transformative  intellectuals are 
teachers who are aware of societal inequities, viewing schools as sites of 










ety. Aspiring  to be  this  type of  educator  requires  an understanding of 
education in a much larger context than a single classroom or school.  
Even with  the  encouragement  of  their mentors, new  teachers may 




new  teachers  feel pressure  to  concentrate on  this  functional version of 
classroom  management,  even  if  their  mentors  encourage  them  to  do  
otherwise (Achinstein & Barrett, 2004).  
Examining  the  larger context of schooling entails explicating whom 
our schools serve  (Barton, 2001).  In addition, social structures  that per‐
petuate  racism,  sexism,  and  classism must not only be  scrutinized but 
also  challenged  (hooks,  1994).  Teachers  themselves  need  to  learn  not 
only how  to counteract aspects of  the overt and hidden curriculum but 
also how  to mobilize  their students so  that  they  feel empowered  to act 
(Freire,  1998).  In  other words,  a  transformative model  of  new  teacher 
induction must go beyond helping mentees  to  avoid being part of  the 
problem of social inequity and to instruct new teachers in how to become 




We  utilized  in‐depth,  semi‐structured  interviews  (see  Appendix  A) 







various  locations  around Ontario by  the  co‐authors  and  four graduate 
assistants – some over  the phone and some  in person. Each was one  to 
one‐and‐one half  hours  in  length. They were  transcribed  by  a  service.  
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data.  The  qualitative  data  analysis  occurred  simultaneously with  data 
collection. We analyzed  the data using what Tesch  (1990) characterizes 
as “de‐contextualization”  to  identify  themes and coding categories and 
“re‐contextualization” to present a unified and coherent picture (pp. 122‐
124). 
We  triangulated  the data  through  the use of multiple  investigators 
examining  the  same data  (Lincoln & Guba,  1985), using  the  following 





transcript  independently. Third,  the  entire  research  team met  again  to 
compare and contrast themes that they had elicited from the transcripts. 




















For  the purposes of  this  article, we have  focused on  three  themes, 
chosen  because  of  their  conceptual  significance.  That  is,  these  themes 
raised important questions about the unintended effects of the structure 
of NTIP. The themes we have focused on are the following: (a) concep‐







ticipants  to  comment on  this aspect of  the program. Some participants 
felt  that classroom management was  the most  important skill  that new 
teachers need to learn. In the words of one teacher educator:  
 






















watch  for  that  teacher  candidate’s  ability  to  relate  to  those  children. Do  they  speak  to 
them in a way that is respectful? And is it reciprocated? Is there a rapport; is there mu‐




room management, while also  envisioning  it  in a more holistic way  to 
focus both on function and relationship.  
Regardless of  their  conception of what  constituted good  classroom 
management, most teacher educators  interviewed stated that the every‐
day organizational  tasks of  teachers needed  to be part of NTIP. How‐







you  teaching what you are  teaching? What  is  the basis  for your programming? Think 
deeper. What is  it about the curriculum that seems to be so static? Start to think about 
things  that  are  deeper  and  broader  as  opposed  to  “Let’s  just  get  in  there  and  teach.” 
[TE3] 
 
Note  how  this  participant  characterizes  “this  hands‐on  practical 
stuff” as if it is something that she regards with a mixture of resignation 
and distaste. Her  frustration was apparently due  to her sense  that new 
teachers were not focusing enough on the critical questioning of substan‐
tive educational  issues. This  teacher educator,  like  several others  inter‐
viewed,  implied  that  focusing  on  the daily pressures  and demands  of 
teaching eclipsed teachers’ abilities to think critically about deeper issues 
















This  teacher educator,  like many of  the other participants, emphasized 
the necessity of collegiality, where a mentor was a supporter rather than 
evaluator. He explained that the on‐going process of “succeed, fail, suc‐
ceed,  fail” would be difficult  to engage  in  if mentoring were  tied to as‐
sessment that would lead to eventual full certification.  
Many  respondents were  supportive  of  the  notion  that mentorship 
and  induction should  include spaces  for  risk‐taking with  the assurance 
that a mentor will be  there  in a supportive, rather  than  in a potentially 
punitive  role. To  illustrate  the  implications of  this  thinking, many par‐
ticipants  likened  the mentor‐mentee  relationship  in NTIP  to  that  in  the 




teacher  candidates miserable. Many  teacher  candidates  I’ve  spoken  to  say  that was  the 




















These concerns and considerations  indicate  that,  for  teacher educa‐
tors at least, agreement on the outcome (i.e., new teachers finding spaces 
to  try  new  things)  did  not  guarantee  agreement  on  how  it  should  be 
done. 
Characteristics of Transformative Mentors 


















































The emancipatory  teacher  is somebody  that helps a student unlock cultural,  individual, 





ideal mentor, but, due  to  the complexity of  this  role,  such mentors are 












and  (c) professional development  and  training. These goals  are highly 
functional  and pragmatic,  geared  to provide  a  smooth  transition  from 
student  to  teacher – a  laudable goal.  Indeed, overall,  teacher educators 
were highly supportive of a mentorship/induction model as an alterna‐




interviewees understood  classroom management  as  the necessary base 
from which  all  good  teaching  arises, while  a  sub‐group  viewed  class‐
room management  as  arising  from  a holistic  and  culturally‐responsive 
approach to teaching and curriculum modification. For a teacher candi‐
date,  the need  to control students comes  from both within and without 
(Achinstein  &  Barrett,  2004)  and,  certainly,  our  participants  acknow‐










is  the  skills of  the mentor him or herself, who may be unaccustomed, 
unwilling, or unable to take on the role of emancipatory teachers, guid‐
ing  a  mentee  through  the  process  of  interrogating  the  underlying  as‐
sumptions of his or her practice and  the  system  in which  that practice 
occurs. We know that, as a mentor, understanding the societal structures 
in which  schooling  is  embedded  and  then  taking  on  the  challenge  of 





Looking  at  Cochran‐Smith  and  Paris’  (1995)  scheme,  we  see  that 
NTIP can probably be classified as a knowledge  transmission model of 
mentorship not only because its expressed intent is to help new teachers 
adjust  to  the  system  as  it  is  (i.e.,  the  status  quo)  but  also  because  the 
structure  encourages  conformity  through  its  emphasis  on  classroom 
management  and  successful  evaluation.  Knowledge  is  unlikely  to  be 










envision  ways  to  disrupt  the  reproductive  aspects  of  mentorship  and 
induction programs  to  transform schools. This  transformation could be 
accomplished  through, among other  things,  (a)  teacher preparation  ac‐
tivities  such  as  reasoned dialogue  on  controversial  social  and political 
issues  that  impact  schooling,  (b) portfolio development,  and  (c)  action 
research as a potential means  to develop critical  inquiry. However, not 
all teacher educators viewed this perspective as a priority. Although all 
participants  expressed  a desire  to make  connections with  their  educa‐
tional partners  in  classrooms,  schools, and  school boards, only a  small 










structures, nor did  it necessarily  indicate  to  teacher educators  the need 
for a concerted effort among all educational partners for the attainment 
of  social  justice. These  complex  and often  contradictory notions of  the 
New Teacher Induction Program need to be further explored.  
We believe that a fundamental aspect in the design and implementa‐




of  such  a  program  are  actually  reflected  in  the  procedures  associated 
with the program. Teacher educators are in a position to begin to frame 
such discussions, which will require some frank and open conversations 
among  themselves  about  the nature  and purpose of  teacher  education 
itself.  If  teacher educators wish  teachers not only  to  relate  to  their  stu‐
dents  in  the  classroom but also  to view  their own work and  their  stu‐
dents’  needs  and wants  in  light  of  larger  societal  factors,  all  levels  of 
teacher education need to provide spaces for critical reflection. Students 
would benefit because they would learn what it means to be critical, en‐










Further  research might  involve  interviewing mentors  and mentees 
who are or have been involved in NTIP, and/or observing mentor train‐
ing  and mentor‐mentee discussions within  a  school  system. Other  im‐
portant  issues  to  explore  further  include  (a) who  chooses mentors,  (b) 








pose  of,  and  transformative  opportunities  within,  a  teacher  induction 
program crucial, but so too is reconciling the needs and concerns of the 
stakeholders  (i.e.,  teacher  educators,  school  administrators,  and  new 
teachers) participating in the larger study. Indeed, this study has serious 
implications  for  all  stakeholders  in  teacher  education.  Much  more 
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• What  infrastructure should be put  into place  to ensure  that 
the  induction/mentorship  program  be  accountable  to  the 
province’s  broader  policy  mandates  to  address  equity,  di‐
versity, inclusive and special education? 
5. What kind of competencies should new  teachers be developing 


















9. Should  the  induction process be part of certification, or should 
they be separate? That  is, should one be certified  first and  then 
mentored, or vice versa? Why?  
10. To what extent should other stakeholders be involved in the in‐
duction process (parents, students, teacher educators, etc.)? 
11. Is there anything else you would like to add? 
 
Thank you very much for your contribution to this research. 
 
 
 
 
 
 
 
